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ABSTRACT
Dieser Beitrag möchte mit der Weiterentwicklung von 
Assessment Literacy für zukunftsfähige Lern- und 
Prüfungsumgebungen an Hochschulen (Advanced Learn-
ing and Examination Spaces) einen Beitrag zur Qualitäts-
sicherung von Studium und Lehre leisten. Dazu wird die 
Entwicklung von Assessment Literacy bei Hochschulleh-
renden auf zwei Stufen dargelegt: Zunächst werden ex-
emplarische Problemfelder aus verschiedenen Prüfungs-
formaten beschrieben und Lösungsvorschläge angeboten, 
um Ansatzpunkte für die Reflexion der eigenen Prüfungs-
praxis zu liefern (Kap. 2.1). Auf einer zweiten Stufe werden 
Assessments als Teil von kompetenzorientierten Lern- und 
Prüfungsumgebungen gesehen. Dazu wird das Konstrukt 
Kompetenz, dessen Bedeutung im Hochschulkontext so-
wie das Constructive Alignment als hochschuldidaktisches 
Planungsmodell für eine kompetenzorientierte Hochschul-
lehre und als Steuerungsinstrument für die Qualitäts- 
sicherung von Prüfungen skizziert. Vor diesem Hintergrund 
werden Ansatzpunkte für das Konzept einer Assessment 
Literacy in Higher Education abgeleitet, die Funktions-
weisen, Rahmenbedingungen und Formate des Prüfens 
in einen systematischen Zusammenhang bringen sollen 
(Abb. 1). Diese Wissenssammlung beansprucht nicht dem 
Leser Unbekanntes zu entdecken. Vielmehr soll Vorhande-
nes gesammelt, gesichtet, geordnet und bewertet werden 
und so als Ausgangsbasis für künftige Forschungen im Be-
reich des Lehrens und Lernens an Hochschulen dienen. 
Schlagwörter: Assessment Literacy, Constructive Alignment, 
Kompetenzorientierung, Prüfungsformate, Qualitätssicherung
1. DAS KREUZ MIT DEN PRÜFUNGEN
Prüfungen sind – seit jeher, möchte man sagen – 
nicht sehr beliebt, weder bei Lehrenden noch bei Stu-
dierenden. Bei Lehrenden wird Prüfen nicht selten als 
belastendes Anhängsel der Lehre empfunden: ver-
bunden mit hohem zeitlichen Aufwand, wenig ergie-
big für die eigene wissenschaftliche Arbeit und – bei 
hohen Fallzahlen zumal – als „hinderndes Element“ 
der eigenen „eigentlichen“ Aufgaben. Studierende 
wiederum erleben Prüfungen als risiko- und stressbe-
ladene notwendige Passagen, als Tore, die auf dem 
Weg zum erfolgreichen Studienabschluss regelmäßig 
zu öffnen sind, bevor es weitergehen kann.
Diese alte Abneigung gegenüber Prüfungen prallt ge-
genwärtig auf eine quantitative und qualitative Re-
organisation von Prüfungen im Zusammenhang der 
Neuformulierung akademischen Lernens als Kompe-
tenzerwerb. Kompetenzorientierung in Studium und 
Lehre gehört zum positiven Kern des Bologna-Pro-
zesses (Wildt & Wildt 2011). Der shift from teaching to 
learning als damit verbundener hochschuldidaktischer 
Perspektivwechsel gestaltet sich domänenspezifisch 
durchaus unterschiedlich; eine wesentliche Gemein-
samkeit liegt in der Kohärenz von Lernprozess und 
Prüfung – dem Constructive Alignment (Biggs 2003, 
Biggs & Tang 2007): Zuvor festgelegte Kompetenzen 
werden durch intendierte Learning Outcomes opera-
tionalisiert; in einem zweiten Schritt wird geklärt, wie 
das Erreichen dieser Learning Outcomes überprüft 
werden kann, um dann drittens entsprechende Lern-
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situationen zu arrangieren, in denen diese Learning 
Outcomes erreicht werden können. Der Frage, wie 
man überprüfen kann, ob die intendierten Learning 
Outcomes erreicht werden, kommt damit eine neue 
Funktion zu: Prüfungen steuern den Lernprozess 
– assessment drives teaching (Abb. 1). 
Abb. 1: Qualitätssicherung in Lehre und Studium: Constructive Align-
ment und Assessment Literacy
Ob Prüfen und Geprüft werden im neuen Modell be-
liebter werden, mag dahingestellt bleiben. Soll Prü-
fen allerdings seiner lernsteuernden Funktion gerecht 
werden, benötigen Hochschullehrende ein grundle-
gendes Wissen über Prüfungen sowie ein geschärf-
tes Bewusstsein dafür, dass Prüfen mehr ist als Ab-
fragen von Faktenwissen und bereits in der Planung 
der Lehrveranstaltung berücksichtigt werden muss. 
Dies ist nicht immer gegeben. In der Praxis folgt die 
Gestaltung von Prüfungen nicht selten bestimmten 
Fachtraditionen oder Modellen vormals selbst erleb-
ter Prüfungen, ohne dass Fragen nach Kompetenz- 
orientierung und Lernsteuerung notwendigerweise 
ins Bewusstsein treten.
Assessment Literacy reflektiert Prüfungspraxis un-
abhängig vom Medium, in dem die Prüfung gestal-
tet wird. Allerdings ist nicht zu übersehen, dass ins-
besondere die Digitalisierung von Hochschulbildung 
besonderen Anlass für vielfältige Kontroversen bie-
tet. Gerade darin liegt auch eine bedeutende Chance: 
Assessment Literacy trägt dazu bei, die Weiterent-
wicklung von Studium und Lehre in digitalen Lernum-
gebungen durch Lehrende an Hochschulen (Abb. 
1) voranzutreiben (Stiggins 1995, Webb 2002, Whi-
te 2009, Crisp 2014, Brown et. al 2015, Wollersheim 
2016). Damit verweist dieser Beitrag auch auf eine 
wichtige Frage, die an dieser Stelle nur aufgewor-
fen, aber nicht geklärt werden kann: Welche Merkma-
le und Strukturen kennzeichnen zukunftsfähige digi-
talisierte Lern- und Prüfungsumgebungen und welche 
Formen und Funktionen von Assessments werden 
darin benötigt?
2. ENTWICKLUNGSSTUFEN VON 
ASSESSMENT LITERACY
Im Hochschulalltag zeigt sich mitunter, dass die Pra-
xis des universitären Prüfens nicht in jedem Fall aus-
reichend reflektiert ist. Um dieser Problematik zu be-
gegnen, müssen für die Entwicklung von Assessment 
Literacy sowohl kurzfristige als auch mittel- und län-
gerfristige Strategien bedacht werden.
Kurzfristige Strategien setzen sich mit bereits eta-
blierten Prüfungsformen auseinander. Leitfragen 
sind: Wie kann man das, was in Prüfungen derzeit 
geschieht, besser machen? Wie kann man in me-
thodisch gesicherter Weise bestehende Prüfungs-
instrumente weiterentwickeln, um sie sicherer und 
einfacher in der Handhabung zu machen? Zu die-
sem Zweck werden in Kap. 2.1 exemplarisch aktuelle 
Problemfelder im Zusammenhang mit verschiedenen 
Prüfungsformaten beschrieben.
Darüber hinaus sind mittel- und langfristige Strate-
gien erforderlich, wenn es um die Auseinanderset-
zung mit kompetenzorientierten Assessments geht 
(Kap. 2.2). Dies gilt in besonderem Maße im Kontext 
zukünftiger digitaler Lern- und Prüfungsumgebun-
gen (Advanced Learning and Examination Spaces). 
Durch die Gestaltung von Modulen und Lehrveran-
staltungen an Hochschulen im Zusammenhang mit 
Constructive Alignment wächst die Bedeutung von 
Assessments für den Lernprozess. Durch die Angabe 
intendierter Learning Outcomes werden die Kompe-
tenzen, die Studierende entwickeln sollen, operatio-
nalisiert. Auf Basis dieser Operationalisierung entwi-
ckeln Lehrende eine Modulprüfung. 
Gleichzeitig haben Studierende durch diese Opera-
tionalisierung Anhaltspunkte dafür, was sie nach Ab-
schluss der Lehrveranstaltung wissen, verstehen so-
wie in der Lage sein sollen zu tun und können ihren 
Lernprozess aktiv daran ausrichten. Im Rahmen von 
kompetenzorientierten Lernumgebungen können ent-
sprechende formative Assessments den Lernprozess 
der Studierenden begleiten (Abb. 1).
Sowohl in der Auseinandersetzung mit der Frage 
„Was will ich prüfen?“ als auch in der Bereitstellung 
von Assessments im Lernprozess liegt mithin das Po-
tenzial von Assessments als lernförderliches Element 
in kompetenzorientierten Lernumgebungen. 
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2. 1.  PROBLEMFELDER VERSCHIEDENER 
ASSESSMENTFORMATE: PRÜFUNGSPRAXIS 
REFLEKTIEREN UND METHODISCH 
GESTALTEN
Die hochschuldidaktischen Gestaltungsmöglichkei-
ten von Assessments an Hochschulen sind nicht erst 
seit der zunehmenden Digitalisierung vielseitig, wer-
den aber in ihrem Kontext ausführlicher reflektiert 
(Hochschuldidaktik UZH 2013, Metzger & Nüesch 
2004, Schaper 2012, Schaper & Hilkenmeier 2013, 
HFD 2015). Den spezifischen Anforderungen der un-
terschiedlichen Fächer oder Domänen, den Kompe-
tenzaspekten und der Funktion, die das Assessment 
im Lernprozess übernehmen soll, werden verschie-
dene Assessmentformate in unterschiedlicher Weise 
gerecht. So erfassen schriftliche Prüfungen beispiels-
weise vor allem kognitive Aspekte der Kompetenz, 
während situativ angemessenes Handeln weniger gut 
erfasst werden kann. Ab einem bestimmten Grad im 
Umgang mit Wissen benötigen Studierende offenbar 
in stärkerem Maße authentische Situationen (Crisp 
2011, 2014), wie sie sich in neueren Ansätzen (z.B. 
Assessment in Research, Reinmann 2014b; Objec-
tive Structured Clinical Examinations (OSCE), Ni-
kendei & Jünger 2006) finden, damit komplexe hand-
lungstheoretische Aspekte erfasst werden können 
(Klieme et al. 2003). 
Es gibt einige Grundregeln, die aus der bisherigen 
Prüfungspraxis ableitbar sind und als Bestandteil ei-
ner Assessment Literacy angesehen werden müs-
sen. Unabhängig vom Prüfungsformat oder -szenario 
gilt, dass den Studierenden vor der Prüfung bekannt 
ist, welches Verhalten von ihnen unter welchen Be-
dingungen in der Prüfung verlangt, anhand welcher 
Kriterien dieses Verhalten beurteilt und mit welcher 
Gewichtung bewertet wird. Die Studierenden setzen 
sich in verschiedenen Prüfungssituationen mit einer 
Thematik auf unterschiedliche Art und Weise aus- 
einander: Von der Auswahl der richtigen Antwort bei 
geschlossenen Aufgaben (Single Choice, Multiple 
Choice etc.) im Rahmen von elektronischen Klausu-
ren, über die umfangreiche Beantwortung einer kom-
plexen Aufgabenstellung in Essay-Klausuren oder 
mündlichen Prüfungen bis hin zu praktischen Prüfun-
gen. 
Inzwischen gibt es auch eine ganze Reihe von Hand-
reichungen und Gestaltungshilfen für kompetenzori-
entierte Prüfungen, unter denen die Matrix von Scha-
per und Hilkenmeier (2013) beispielhaft besonders 
hervorgehoben werden soll, weil sie die bekannte und 
bewährte Taxonomie von Anderson und Krathwohl 
(2001) nicht nur in den kognitiven Wissensdimensi-
onen (Faktenwissen, Konzeptwissen, prozedurales 
Wissen) behandelt, sondern um die nicht-kognitiven 
Kompetenzaspekte der Werte/Haltungen/Beliefs ei-
nerseits und den Bereich fachübergreifenden Wis-
sens und Fähigkeiten andererseits erweitert (Abb. 
2). Sie ermöglicht die schärfere Definition von Kom-
petenzzielen, die im angegebenen Text ausführlich 
abgehandelt, an dieser Stelle jedoch nicht näher be-
leuchtet werden können.
Ausgehend von diesen allgemeinen Anmerkungen 
werden nun exemplarisch aktuelle hochschuldidakti-
sche Problemfelder im Zusammenhang mit verschie-
denen Prüfungsformaten beschrieben.
Abb. 2: Matrix zur Ableitung und Gestaltung kompetenzorientierter 
Prüfungsaufgaben und -formate (Schaper & Hilkenmeier 2013, 56)
2. 1. 1.  ESSAY-KLAUSUREN:  
GLEICHE PRÜFKRITERIEN SCHAFFEN
Die prominenteste unter den universitären Prüfungen 
scheint diejenige zu sein, bei der die Studierenden in 
einem Hörsaal eine komplexe oder mehrere ggf. in 
ihrem Anforderungsniveau variierende Aufgabenstel-
lungen erhalten, die sie in einem mit eigenen Worten 
ausformulierten Text oder mit der eigenständigen Be-
rechnung komplexer Aufgaben beantworten sollen. 
Insbesondere in geisteswissenschaftlichen Fächern 
teilt die Essay-Klausur die Vorbehalte, die dem Deut-
schaufsatz in der Schule entgegengebracht werden: 
die Subjektivität der Beurteilung ist sprichwörtlich.
Im Gegensatz zu einer mündlichen Prüfung (Kap. 
2.1.3) kann zwar allen Studierenden simultan diesel-
be Aufgabe gestellt werden; die Vergleichbarkeit der 
Prüfung muss jedoch auch durch ein entsprechen-
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des Beurteilungs- und Bewertungsverfahren sicher-
gestellt werden. Gerade bei in Aufsatzform verfassten 
Prüfungsleistungen kann der sprachliche Ausdruck 
ein Störfaktor in dem Sinne sein, dass aufgrund des 
unterschiedlichen Grades an Eloquenz der Studie-
renden die eigentlichen Beurteilungskriterien nicht bei 
allen Studierenden in gleichem Maße Anwendung fin-
den. Vor der Prüfung sollten daher Kriterien und Ska-
len für die Beurteilung als Teil des Prüfungsmodells 
festgelegt werden. Neben der fachlichen Richtigkeit 
kann dabei je nach Aufgabenstellung auch der Um-
gang mit dem Wissen auf verschiedenen Anforde-
rungsstufen relevant sein. Die Beurteilung entspre-
chend der Kriterien muss nicht dichotom (richtig/
falsch) erfolgen. Es kann auch zwischen dem Grad 
der Kriterienerfüllung differenziert werden (z.B. mit 
gradueller Abstufung auf einer Skala von 4=in vol-
lem Umfang bis 0=unzureichend) (Abb. 3). Im Prü-
fungsmodell wird darüber hinaus festgelegt, mit wel-
chen Aufgaben welche Teile der Lehrveranstaltung 
überprüft werden sollen (dazu ausführlich Kap. 2.2). 
Mit welchem Anteil diese Aufgaben in das Gesamter-
gebnis eingehen, wird unabhängig davon im Bewer-
tungsmodell festgelegt. Auf dieser Grundlage kann in 
einer Übersicht, einem sog. Blueprint, fixiert werden, 
mit welcher Aufgabe, welcher Teil der Lehrveranstal-
tung mit welcher Gewichtung überprüft werden soll. 
Dieses kriteriengeleitete Vorgehen ermöglicht es ge-
genüber der ausschließlichen Verwendung von Mus-
terlösungen, auch „neue“ Lösungswege bzw. weitere 
Aspekte der Studierenden zu berücksichtigen.
Abb. 3: Auszug aus einem Bewertungsbogen für eine Essay-Klausur 
(eigene Darstellung)
2. 1. 2.  PRÜFUNGEN TECHNISCHER 
STUDIENGÄNGE: GEWICHTUNG 
MATHEMATISCHER AUFGABEN
Basieren Prüfungen in den geisteswissenschaftli-
chen Studiengängen zum großen Teil auf der Produk-
tion von nachvollziehbarem Text, liegt der Schwer-
punkt von Prüfungen in technischen Studiengängen 
oft auf der nachvollziehbaren Lösung mathemati-
scher Probleme. Mit Blick auf die Hinweise bezüg-
lich Beurteilung und Bewertung (Kap. 2.1.1) stellt 
sich die Frage nach der Gewichtung von Aufgaben, 
in denen mathematische Probleme gelöst werden 
sollen. Das Anforderungsniveau eines mathemati-
schen Problems ergibt sich nicht nur aus der Kom-
plexität der zugrundeliegenden Aufgabenstellung, 
sondern auch aus der Zeit, die die Studierenden für 
den Rechenweg benötigen. In Abhängigkeit vom Prü-
fungsmodell kann die Bearbeitungszeit in die Be-
urteilung und Bewertung einfließen, indem man die 
durchschnittliche Bearbeitungszeit von Vergleichs-
gruppen heranzieht oder die Aufgaben von Experten 
rechnen lässt. Ersteres Verfahren setzt voraus, dass 
bereits eine repräsentative Anzahl an Studierenden 
diese Aufgaben, ggf. mit anderen Parametern, ge-
rechnet hat und Zugang zu Daten besteht, die Aus-
kunft über die Bearbeitungszeit liefern (z.B. in elektro-
nischen Klausuren). Da dieses Verfahren mindestens 
ein Semester Vorlauf benötigt, empfiehlt es sich eher, 
dass die Aufgaben von Experten bearbeitet werden 
und die benötigte Zeit als Orientierung dafür dient, 
welches Gewicht die Aufgabe in der Bewertung ein-
nimmt. Ergänzend zur Bearbeitungszeit kann der Lö-
sungsweg zur Beurteilung herangezogen werden, 
indem entscheidende Zwischenergebnisse als Teil-
punkte herangezogen werden. Hierbei ist der Um-
gang mit Folgefehlern ein bedeutsames Teilproblem. 
In Abhängigkeit vom Prüfungsmodell kann die Be-
rücksichtigung von Folgefehlern sinnvoll oder weni-
ger sinnvoll sein. 
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2. 1. 3.  STRUKTURIERTE MÜNDLICHE 
PRÜFUNGEN: KONTINGENZ VERMINDERN
Im Unterschied zu schriftlichen Prüfungsformaten 
(ausgenommen Adaptives Prüfen), in denen ein Fra-
genkatalog festgelegt ist und vom Prüfer in der Prü-
fungssituation in der Regel nicht verändert wird, kann 
er in mündlichen Prüfungen im Rahmen eines Ge-
sprächs individuell auf den Studierenden eingehen. 
Diese Möglichkeit, den Prüfungsprozess adaptiv und 
damit individueller zu gestalten, wird oft als ein we-
sentlicher Vorteil wahrgenommen. Allerdings kann 
diese Individualisierung des Prüfungsverlaufs selbst 
zum Problem im Hinblick auf die Vergleichbarkeit von 
Prüfungen werden. Auch ist die Menge des im Prü-
fungsgespräch erfassbaren Wissens deutlich kleiner 
als in elektronischen Klausuren mit geschlossenen 
Aufgaben (Kap. 2.1.4). Durch die direkte Interaktion 
können darüber hinaus unterschiedliche Einflussfak-
toren (äußeres Erscheinungsbild, Sprache, Vorurtei-
le, Prüfungsangst) die Beurteilung beeinflussen. Die 
Objektivität in der Beurteilung kann durch die Orien-
tierung an einheitlichen Beurteilungskriterien in ei-
nem Beobachtungsbogen, die der dem Prüfling zuvor 
transparent gemacht, im besten Falle sogar gemein-
sam mit ihm erarbeitet wurden, reduziert werden. 
Indem vor der Prüfung mit den Studierenden ver-
gleichbare Schwerpunktthemen (gemeinsame The-
menfindung und -abgrenzung, Literaturauswahl und 
-erschließung) und Beurteilungskriterien besprochen 
werden, kann nicht nur zur Transparenz des Prü-
fungs- und Bewertungsmodells, sondern auch zur 
Vergleichbarkeit der Prüfungen beigetragen werden. 
2. 1. 4.  ELEKTRONISCHE KLAUSUREN MIT 
GESCHLOSSENEN AUFGABEN: BREITES 
PRÜFUNGSSPEKTRUM MIT VALIDEN 
AUFGABEN
Wenn vor Bezeichnungen für Leistungsüberprüfun-
gen ein „E“ gesetzt wird (E-Klausur, E-Prüfung, E-As-
sessment, E-Examination etc.) assoziieren viele 
Studierende, aber auch Lehrende damit „Quick-Click-
Quizzes“, die der Verwendung im universitären Kon-
text nicht würdig sind. In der Tat ist eine weitestge-
hend spontane Zusammenstellung von Aufgaben und 
Antwortoptionen mit Vorsicht zu genießen. Haben 
Studierende bei offenen Fragestellungen die Mög-
lichkeit ihre Antwort so zu gestalten, dass ggf. Miss-
verständnisse in der Aufgabenstellung berücksichtigt 
werden können, sind sie bei geschlossenen Aufga-
ben darauf angewiesen, dass die Aufgaben so ge-
staltet sind, dass sie bei vorhandenem Wissen die 
tatsächlich richtigen Antwortoptionen auswählen kön-
nen und nicht bspw. durch sprachliche Ambiguitäten 
verunsichert werden. Auch wenn sich elektronisch 
durchgeführte Prüfungen nicht auf die Verwendung 
geschlossener Aufgaben beschränken, geht es in die-
sem Abschnitt vornehmlich um deren Verwendungs-
möglichkeiten.
Ein wesentliches Potenzial elektronischer Klausuren 
liegt darin, dass der Workflow zur Entwicklung vali-
der Prüfungen durch eine digitale Infrastruktur effi-
zienter zu organisieren und abzubilden ist. Im Sin-
ne des Constructive Alignment (Kap. 2.2) beginnt die 
Konzeption der Prüfung mit der Planung der Lehr-
veranstaltung: Intendierte Learning Outcomes, in 
denen konkrete Inhalte mit einer Handlungsdimen-
sion verbunden werden, werden definiert, ein an-
gemessenes Prüfungsformat oder -szenario wird 
ausgewählt, Aufgaben werden aus den intendier-
ten Learning Outcomes abgeleitet, einem formali-
sierten, zweistufigen Peer-Reviewprozess im Kolle-
gium unterzogen und in einen metadatenbasierten 
Aufgabenpool integriert und dort verwaltet. Indem 
das Bewertungsmodell vor Beginn der Prüfung fest-
legt, für welche Antwortoptionen Punkte vergeben 
werden und für welche nicht, erfolgt eine objektive 
Auswertung. Der kooperative, peer-reviewte Prozess 
der Klausurkonzeption (Erstellung des Prüfungsmo-
dells, der Aufgaben, des Bewertungsmodells) trägt 
zudem zur Verständlichkeit der Aufgaben bei. Anders 
als im Rahmen einer Essay-Klausur kann unter die-
sen Voraussetzungen durch mehrere geschlossene 
Aufgaben gezielt überprüft werden, welche Learning 
Outcomes von einem Studierenden erreicht wur-
den. Neben diesen Möglichkeiten in der Konzeption 
der Prüfung lassen sich problemlos Item- und Test-
kennwerte im Rahmen der Auswertung ermitteln 
(Abb. 4). 
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Abb. 4: Berechnung der Item- und Testkennwerte
Auf Basis dieser Kennwerte können Aufgaben aus 
der Bewertung genommen und für weitere Prüfungs-
durchgänge überarbeitet werden. Die Orientierung an 
dem hier skizzierten Workflow bietet darüber hinaus 
die Möglichkeit, bei Lehrveranstaltungen mit hohen 
Studierendenzahlen gleichwertige Prüfungsaufgaben 
für alle Studierenden zusammenzustellen.1
Die Ratewahrscheinlichkeit ist in diesem Kontext ein 
Problem, dem manche Prüfer mit verbissenem Ehr-
geiz begegnen, weil die Vorstellung, durch Raten ei-
nen gewissen Teil einer akademischen Prüfung zu 
bewältigen, den eigentlichen Zielen dieser Prüfung 
natürlich widerspricht. Allerdings ist auch in vielen 
klassischen Prüfungsformaten die Möglichkeit des 
Ratens gegeben, doch der Effekt ist nicht untersucht. 
Dass Studierende in einer Prüfung raten2, wenn 
sie etwas nicht wissen, kann man nicht verhindern: 
Der Abzug von Punkten bei einer falschen Antwort 
(Maluspunkte) ist sowohl rechtlich als auch prüfungs-
theoretisch nicht haltbar. Das Raten kann jedoch in 
der Auswertung berücksichtigt werden (Lukas 2015). 
Davon ausgehend, dass der Erwartungswert für Wis-
sen eine lineare Funktion ist, die sowohl berücksich-
tigt, dass Studierende richtig raten, aber auch verse-
hentlich wider besseren Wissens die falsche Antwort 
1  Der Fokus auf der Verbindung zwischen der outcome- und 
damit studierendenorientierten Planung einer Lehrveranstaltung und 
der Erstellung einer E-Klausur ist von hochschuldidaktischer Bedeu-
tung und wird im Rahmen des Weiterbildungsangebots TASKtrain the-
matisiert.
2  Raten bedeutet in diesem Zusammenhang nicht, dass Stu-
dierende die in ihren Augen wahrscheinlichste Lösung auswählen. 
Lösungshinweise können durch eine gute Aufgabenstellung und Prü-
fungszusammenstellung vermieden werden. Raten entspricht hier dem 
Ziehen einer oder mehrerer Kugeln aus einer Urne, weshalb in der Aus-
einandersetzung mit Raten in einer Prüfung Verfahren der Stochastik 
und Kombinatorik herangezogen werden können.
anklicken (Irrtum), werden bei 0 % Wissen in einer 
Prüfung bereits eine bestimmte Anzahl an Punkten 
angenommen, die sich aus der durchschnittlichen 
Ratewahrscheinlichkeit und der Punktzahl der Aufga-
ben ergeben. Bei 100 % Wissen wird nicht die vol-
le Punktzahl angenommen, sondern eine um die sog. 
Irrtumswahrscheinlichkeit reduzierte Punktzahl (Lu-
kas 2015). Die Bestehensgrenze liegt damit nicht 
mehr bei 50 % der Punkte, sondern bei 50 % des 
Wissens.
Perspektivisch werden neben klassischer Testtheorie 
und dem hier beschriebenen Verfahren die Möglich-
keiten der Item-Response-Theorie für die Konzeption 
von Prüfungen, insbesondere mit Blick auf die (Wei-
ter-)Entwicklung von Adaptiven Prüfungen, an Be-
deutung gewinnen. 
2. 1. 5.  PEER ASSESSMENT: AKTIVIERUNG 
VON HÖHEREN LERNPROZESSEN 
Die Digitalisierung ermöglicht nicht nur bisher schrift-
lich durchgeführte Prüfungen am Computer zu rea-
lisieren, sondern auch kollaborativ angelegte hoch-
schuldidaktische Konzepte wie das Peer Assessment 
niedrigschwellig in ein Lehr-Lern-Setting zu integrie-
ren. In diesem Rahmen können Studierenden unter-
einander verschiedene Artefakte (Portfolios, Essays, 
Exposés für Qualifizierungsarbeiten etc.), die sie im 
Lernprozess erstellen, auf Basis vorher gemeinsam 
festgelegter Kriterien begutachten, was einen positi-
ven Effekt auf den Lernprozess (Cartney 2010) und 
auf die Qualität des begutachteten Artefakts hat (Cho 
& MacArthur 2010). Anders als in den bisher be-
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schriebenen Problemfeldern handelt es sich hierbei 
um ein semesterbegleitendes Verfahren. Im Zentrum 
stehen forschungs- und arbeitsmethodische Kompe-
tenzen sowie der Erwerb kollaborativer und kommu-
nikativer Kompetenzen im Hinblick auf wissenschaft-
liches Arbeiten. 
Das Beispiel Peer Assessment zeigt, dass die Mög-
lichkeiten des Web 2.0 die Interaktivität und damit 
das Lernen als sozialen Prozess niedrigschwellig ad-
ressieren können (Reinmann 2007). Vor dem Hinter-
grund aktueller Trends und dem Anspruch komple-
xer, authentischer Prüfungssituationen (Johnson et 
al. 2015, Michel 2014, 2015, 2016, Wannemacher 
2016) kommt man bei der Ausgestaltung und Wei-
terentwicklung von Assessment Literacy nicht daran 
vorbei, sowohl die Handlungsdimension in authenti-
schen Prüfungsszenarien in den Blick zu nehmen als 
auch Assessments als Teil von studentischen Lern-
prozessen anzusehen. Diesbezüglich ist die Analy-
se studentischen Lernens von Bedeutung: „Learning 
Analytics could allow assessment to be embedded 
in immersive environments, multiplayer games and 
computer simulations” (Redecker 2013, 5).
2. 2.  CONSTRUCTIVE ALIGNMENT BRAUCHT 
ASSESSMENT LITERACY
Im vorangegangenen Absatz wurden Problemfelder 
von Prüfungen mit meist summativem Charakter so-
wie Lösungsansätze vorgestellt. Damit sollte ein Bei-
trag zur Reflexion und ersten Systematisierung der 
eigenen Prüfungspraxis geleistet werden. Im Kontext 
des Constructive Alignment, das die Kohärenz von in-
tendierten Learning Outcomes, Lernprozess und As-
sessment fokussiert, braucht es aber einen weiter-
gehenden Begriff von Assessment Literacy, in dem 
Assessments Teil von kompetenzorientierten Lern- 
umgebungen sind und somit neben der selektiven 
auch eine lernsteuernde Funktion haben. 
2. 2. 1.  KOMPETENZ – ANNÄHERUNG AN EIN 
KONSTRUKT
Der Kompetenzbegriff ist vergleichsweise jung und 
wurde im erziehungswissenschaftlichen Diskurs, 
sieht man von Roth (1971) und seiner bekannten 
Trias von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz ab, 
erst in den 1990er Jahren stärker rezipiert (Wollers-
heim 1992). Ein älterer, bildungstheoretisch gepräg-
ter Strang des Diskurses nutzte den Kompetenz-
begriff, „um zwischen traditionellen Konzepten der 
allgemeinen Bildung einerseits, arbeitsplatz- oder 
berufsbezogenen Qualifikationszielen andererseits 
zu vermitteln“ und das Verhältnis von „akademisch- 
wissensbezogenen, situativ-handlungsbezoge-
nenund auf Persönlichkeitsentfaltung bezogenen 
Bildungsbegriffe“ zu reflektieren (Klieme & Hartig 
2007, 12). 
Es geht also um das competere, das „Zusammen-
treffen“ von Erfordernissen einer Situation mit ei-
nem individuellen Konglomerat von Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, Wissen, Selbstregulation und sozi-
al-kommunikativen Fähigkeiten, die zur Bewältigung 
von Lebenssituationen erforderlich sind. Kompeten-
zen sind damit mehr als Qualifikationen. Kompeten-
zen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs-
prozessen erworben werden. Diese Dispositionen 
befähigen Menschen, sehr unterschiedliche und in ih-
rem Anforderungsniveau und Kontext variierende Auf-
gaben zu bewältigen. Um der Vielfalt von Situationen, 
in denen ein Individuum zukünftig agieren muss, ge-
recht zu werden, genügt die Beschreibung von stati-
schen Qualifikationszielen nicht. Darüber hinaus bein-
haltetet Kompetenz im Gegensatz zu Qualifikation die 
Fähigkeit zur Selbstorganisation (Reinmann 2011). 
Dieses erziehungswissenschaftliche Kompetenzkon-
zept steht in enger Verwandtschaft zum Konzept der 
psychologischen Handlungskompetenz, wie es Aeb-
li (1981), Dörner (1989) und Weinert (2001) entwickelt 
haben. Letzterer prägte die bis heute wohl meist an-
erkannte Definition: Kompetenzen sind demnach „die 
bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können“ (Weinert 2001, 27).
Auf zwei weitere Wurzeln des modernen Kompetenz-
konzepts sei kurz hingewiesen, weil sie die aktuelle 
Diskussion deutlich beeinflussen: 
Im (psycho-)gerontologischen Kontext der ausge-
henden 1980er Jahre nahm das Kompetenzkon- 
strukt eine herausragende Stellung ein, weil durch die 
Betonung von Kompetenzen die bisherige defizitori-
entierte Sichtweise auf den Prozess des Alterns um-
definiert werden konnte (Lehr 1984, Kruse 1986). In 
einem Literaturbericht (Olbrich 1989) finden sich be-
reits viele Aspekte, die mit der oben referierten Tra-
dition von Aebli bis Weinert bemerkenswert viele 
Parallelen aufweisen und zwei Hauptgruppen von Au-
toren unterscheiden: Die erste Gruppe von Autoren 
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definiert Kompetenz auf höchster Abstraktionsebene: 
als Fähigkeit zur Kontrolle, als Fähigkeit zur Akkom-
modation und Assimilation, als Fähigkeit zur Ausein-
andersetzung mit oder Bewältigung von (neuen) Si-
tuationen, als erwiesene Fähigkeit zum Handeln, als 
Fähigkeit zur selbständigen und eigenverantwort-
lichen Lebensführung. Die zweite Gruppe themati-
siert demgegenüber inhaltliche Komponenten, die ei-
ner oder mehreren der formalisierten Definitionen der 
ersten Gruppe zuzuordnen sind, und zwar in der Re-
gel in der Weise, dass hier Aspekte explizit betont 
werden, die bei der üblichen und naheliegenden Ex-
plikation von Kompetenz durch epistemische Katego-
rien unbeachtet bleiben: Zur Kompetenz im Sinne ei-
ner umfassenden Fähigkeit zur Auseinandersetzung 
mit oder Bewältigung von Lebenssituationen gehö-
ren neben Wissen eben auch die Fähigkeit zur Pfle-
ge sozialer Kontakte, die Fähigkeit zur Antizipation 
und Verarbeitung von Belastungen, die Erfahrung der 
Transformation eigener Bewältigungsmöglichkeiten 
und -techniken im Laufe der Biographie (Wollersheim 
1992, 89–102). 
Eine zweite Wurzel entstand in der amerikanischen 
Sozialpsychologie. McClelland (1961) hatte seit den 
1960er Jahren eine Motivationstheorie entwickelt, 
wonach sich Menschen vor allem in der Ausprägung 
dreier Motive (Leistung, Macht und Anschluss) unter-
scheiden. Praktisch wurde diese Theorie unter ande-
rem im arbeitspsychologischen Kontext angewandt, 
weil sich Bewerber für bestimmte Stellen anhand ih-
rer unterschiedlichen Motivstruktur auswählen las-
sen. Damit grenzte sich McClelland (1973) klar gegen 
die Dominanz von reinen Intelligenztests als diagnos-
tische Basis von Personalauswahl ab, indem er ein 
testing for competence rather than for “intelligence” 
forderte. In der Folge erlebte die Bestimmung von 
competencies als Basis einer kompetenzorientierten 
Eignungsdiagnostik (Boyatzis 1982) einen bis heute 
anhaltenden Boom im Bereich der Personalentwick-
lung. Inhaltlich bezeichnen competencies also kon-
krete Anforderungsmerkmale im beruflichen Kontext 
und bei der Bewerberauswahl ist das Anforderungs-
profil der Stelle mit dem Bewerberprofil abzugleichen. 
Diese Interpretation von Kompetenzen war beson-
ders anschlussfähig für die erwachsenenpädagogi-
sche Argumentation, die sich im Anschluss an die Lis-
sabon-Strategie der EU im Memorandum on Lifelong 
Learning (EU 2000) vielgestaltig formierte und zu-
nächst sehr stark auf die Verbesserung von Emplo-
yability und erst in einem weiteren Schritt – im DeSe-
Co-Projekt3 – auch auf die Verbesserung von Teilhabe 
und Persönlichkeitsentwicklung zielt: „A competen-
ce is defined as the ability to successfully meet com-
plex demands in a particular context. Competent per-
formance or effective action implies the mobilization 
of knowledge, cognitive and practical skills, as well 
as social and behavior components such as attitudes, 
emotions, and values and motivations. A competence 
– a holistic notion – is therefore not reducible to its 
cognitive dimension, and thus the terms of compe-
tence and skill are not synonymous.“ (OECD 2003, 2)
Handlungsleitend ist ein solches sowohl personen- als 
auch situationsspezifische Komponenten berücksich-
3  Webseite des Projekts Definition and Selection of Compe-
tencies (DeSeCo): http://www.oecd.org/education/skills-beyond-school/
definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm
tigendes Begriffsverständnis in traditioneller und digi-
tal gestützter Hochschullehre bisher immer noch viel 
zu wenig (Erpenbeck & Sauter 2016, Schaper 2012).
Je nach Fachbereich bieten sich verschiedene Mög-
lichkeiten Kompetenzen für einen konkreten Anwen-
dungsbereich zu beschreiben. Aus der Berufsbil-
dungsforschung ist die Einteilung in Fachkompetenz, 
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbst-
kompetenz bekannt, wobei die drei letztgenannten 
unter den Bezeichnungen überfachliche, fachüber-
greifende oder generische Kompetenzen subsumiert 
werden können. Die Vorstellung fachlicher und über-
fachlicher Kompetenzen wurde auch im Rahmen der 
Entwicklung von Qualifikationsrahmen auf europäi-
scher (QFEHEA) und nationaler Ebene (HQR, DQR) 
ausdifferenziert. Allerdings stellt Schaper (2012) fest, 
dass sich der Qualifikationsrahmen für deutsche 
Hochschulabschlüsse (HQR) zwar durch ein breites 
Kompetenzverständnis auszeichnet, im Detail jedoch 
zu unspezifisch ist. Aus diesem Grund empfiehlt er 
eine domänenspezifische Ausgestaltung. Seine De-
finition ist anschlussfähig an die vorgestellten Ent-
wicklungslinien des Kompetenzbegriffs und bildet die 
Grundlage unserer weiteren Überlegungen:
„Kompetenz ist als Befähigung zu definieren, in An-
forderungsbereichen, die durch hohe Komplexität, 
Neuartigkeit bzw. Unbestimmtheit und hohe Ansprü-
che an die Lösungsqualität gekennzeichnet sind, an-
gemessen, verantwortlich und erfolgreich zu handeln. 
Befähigungen zu einem solchen Handeln beinhal-
ten zu integrierende Bündel von komplexem Wissen, 
Fertigkeiten, Fähigkeiten, motivationalen Orientie-
rungen, (Wert-)Haltungen in Bezug auf die Anforde-
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rungsbereiche. Bei akademischen Kompetenzen sind 
insbesondere Befähigungen zur Anwendung wissen-
schaftlicher Konzepte auf komplexe Anforderungs-
kontexte, wissenschaftlichen Analyse und Reflexion, 
Erschaffung und Gestaltung neuer bzw. innovativer 
Konzepte und Problemlösungen, anschlussfähigen 
Kommunikation von wissenschaftlichen Wissensbe-
ständen, Konzepten und Methoden sowie Selbstre-
gulation und Reflexion des eigenen problemlösungs- 
und erkenntnisgeleiteten Handelns zu erwerben.“ 
(Schaper 2012, 29f.)
2. 2. 2.  FUNKTIONEN VON PRÜFUNGEN: 
ASSESSMENT DRIVES TEACHING
Aktuelle Kompetenzbegriffe umfassen theoretische, 
normative und empirische Dimensionen (Abb. 5). Als 
wesentliche Voraussetzungen für eine valide Mes-
sung von Kompetenzen (empirische Dimension) gel-
ten sowohl Kompetenzmodelle (theoretische Dimen-
sion) (Blömeke & Zlatkin-Troitschanskaia 2015) als 
auch die konkrete Operationalisierung der Kompeten-
zen durch Learning Outcomes (normative Dimensi-
on). 
Kompetenzen als Ziele akademischer Lernprozes-
se sind zwar nicht direkt beobachtbar, ihr Erwerb soll 
aber dennoch überprüft werden. Diese Schwierigkeit 
versucht man zu überbrücken, indem man Kompeten-
zen in Learning Outcomes operationalisiert. Der klas-
sische Dreischritt des Constructive Alignments (Biggs 
2003, Biggs & Tang 2007) strukturiert die Zusammen-
hänge: Man definiert die intendierten Learning Out-
comes, die eine (Teil-)Kompetenz operationalisieren, 
gibt an, wie das Erreichen der Learning Outcomes 
überprüft werden kann und arrangiert die Lernsituati-
on(en), in denen die zugrundeliegenden Lernprozes-
se erfolgreich stattfinden können.
Dies gilt auch und besonders im Kontext digitaler Lern- 
umgebungen. Hier geht es zusätzlich darum, neben 
den fachlichen auch die mediendidaktischen, tech-
nischen und administrativen Herausforderungen 
(Wannemacher 2016) vor dem Hintergrund der be-
schriebenen Passung von intendierten Learning Out-
comes, Lernprozessgestaltung und Assessment be-
wältigen zu können. Assessments müssen hierbei 
sowohl hinsichtlich ihrer testtheoretischen Güte (Va-
lidität und Reliabilität) und damit als Mess- und Selek-
tionsinstrument (Assessment of Learning, summative 
Prüfung), als auch hinsichtlich der Passung zum 
Lernszenario betrachtet werden. Diese lernbeglei-
tende und lernsteuernde Funktion (Assessments for 
Learning, formative Prüfungen) (Reinmann 2007, 
White 2009) ist bereits seit Beginn der Formulierung 
einer Assessment Literacy von Bedeutung (Stiggins 
1995), und wir halten die Beachtung beider Ebenen 
eines assessment of learning und eines assesse-
ment for learning für entscheidend für die Formulie-
rung einer Assessment Literacy, die sich nicht nur auf 
Basis von Best-Practice-Beispielen in einer der bei-
den Ebenen beschränkt, sondern sich auch im bes-
ten Falle „evidenzbasiert“ entwickeln soll (Riconscen-
te et al. 2015). 
Dabei wird die Festlegung, über welche Kompeten-
zen Studierende zu einem bestimmten Zeitpunkt ih-
res Studiums verfügen sollten, nicht voraussetzungs-
los getroffen, sondern ist im Bologna-Prozess an 
die Prinzipien Employability (Beschäftigungsfähig-
keit) und Citizenship (Befähigung zur gesellschaft-
lichen Teilhabe) (Schaper 2012, Wildt & Wildt 2011) 
gebunden. Die so verstandene Studierendenorientie-
rung ist neben der Kompetenzorientierung in Studi-
um und Lehre ein positives Kernelement des Bolog-
na-Prozesses (Wildt & Wildt 2011) und somit auch als 
politisch gewollter Wandel der Hochschullandschaft 
zu verstehen (Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson & 
Kuhn 2015) (Abb. 6). 
Abb. 6: Perspektivwechsel in der Hochschullehre: shift from teaching 
to learning
Abb. 5: Dimensionen des Kompetenzbegriffs
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Hochschuldidaktisch bedeutet dies, dass der Fokus 
von Hochschullehre nicht mehr primär auf der Reprä-
sentation der fachspezifischen Gestalt und Logik ei-
nes Lehrgebiets, sondern vielmehr auf dem Lernpro-
zess der Studierenden (Bachmann 2011, Schaper 
2012) und auf deren Kompetenzentwicklung gerichtet 
ist. In der alten Logik ging es um eine Angebots- und 
Vermittlungsoptimierung; mit der Aneignung des Wis-
sens und dem Aufbau entsprechender Kompetenzen 
wurden Studierende allerdings tendenziell sich selbst 
überlassen. In der neuen Logik geht es um den Pri-
mat studentischen Lernens, ohne dass deshalb Ab-
striche an Niveau, Aktualität und Forschungsrelevanz 
der Inhalte gemacht werden. Mit diesem shift from 
teaching to learning verändert sich die Struktur der 
Planung eines Studiengangs, eines Moduls oder ei-
ner Lehrveranstaltung. Wenn primär bestimmt wird, 
welche Kompetenzen Studierende am Ende eines 
Studiums, eines Moduls oder einer Lehrveranstaltung 
aufgebaut haben sollen (Outcomeorientierung), müs-
sen intendierte Learning Outcomes von Lehrenden 
so formuliert werden, dass sie Studierenden die Mög-
lichkeit bieten, einen selbstorganisierten, aktiven und 
interaktiven Lernprozess zu gestalten (Klieme & Har-
tig 2007, Biggs 2003, Crisp 2011, Reinmann 2014b, 
Brown et al. 2015, Erpenbeck & Sauter 2016) und zu-
gleich für den Lehrenden „konkrete, messbare Kom-
petenzen“ (Bachmann 2011, 31; dazu auch Schaper 
2012) näher beschreiben, die überprüft werden kön-
nen. 
Mehr noch als in der Unterscheidung zwischen sum-
mativen und formativen Assessments tritt in jüngster 
Zeit die Erkenntnis in den Blick, dass Assessments 
selbst immer auch Lernsituationen darstellen (As-
lan 2015). Dies gilt selbst für testbasiertes Lernen im 
Kontext klassischer lern- und gedächtnispsycholo-
gischer Settings; um so mehr ist zu erwarten, dass 
anspruchsvolle Assessments den Prozess des Wis-
sensaufbaus nachhaltig befördern. In diesem Sinne 
spricht man von Assessment as Learning (Hickey, 
Taasoobshirazi & Cross 2012).
Unter diesen Voraussetzungen erlauben und erfor-
dern die Prinzipien von Studierenden- und Kom-
petenzorientierung einen erweiterten Blick auf As-
sessments: Ihr Potenzial im universitären Kontext 
erschließt sich als Impuls zur ganzheitlichen Quali-
tätsentwicklung von Prüfungsverfahren. Wenn As-
sessment Literacy demnach nicht nur die Prüfung 
oder das Assessment an sich, sondern dessen Ein-
bettung im Lernprozess in den Blick nimmt, werden 
Funktionen in Form einer Lernprozessbegleitung 
deutlich, die aus hochschuldidaktischer Sicht vier 
neue Ansatzpunkte zur Initiierung und Begleitung stu-
dentischer Lernprozesse offenbaren:
1. Orientierung an intendierten Learning  
Outcomes 
Durch die Festlegung intendierter Learning Out-
comes machen die Lehrenden den Lernenden 
transparent, was sie nach Abschluss einer Lern- 
einheit wissen, verstehen und in der Lage sein 
müssen zu tun. Intendierte Learning Outcomes 
bezeichnen das vom Lernenden zu erreichende 
Kompetenzniveau nach Abschluss einer Lern- 
einheit (Tuning Projekt 2006). Sie können somit 
die Ankerpunkte für selbstorganisiertes Lernen 
darstellen und einen Rahmen für personalisierte 
digitale Lernumgebungen bilden.
2. Intendierte Learning Outcomes bestimmen 
die Lernumgebung
Für die studierendenorientierte Gestaltung von 
Lernumgebungen ist die Qualität jedes lernbe-
gleitenden Lernobjekts von Bedeutung. „Assess-
ments as Learning“ können dabei selbst als spe-
zielle Lernsituationen angesehen werden. Wie 
summative erfordern auch formative Assess-
ments die inhaltliche Validität der einzelnen Auf-
gaben, wozu ein systematisches kontrolliertes 
Ableitungsverfahren vom Thema der Lehrver-
anstaltung über die intendierten Learning Out-
comes zur (Lern-)Aufgabe und ein begleitender 
Reviewprozess notwendig sind. Die Bedeutung 
dieser Qualitätssicherung ergibt sich für sum-
mative Prüfungen nicht zuletzt daraus, dass in 
modularisierten Studiengängen jede Modulnote 
in die Endnote eingeht (Reinmann 2014a). Eine 
ähnliche Herangehensweise ist jedoch mit Blick 
auf die Passung von Lernprozessgestaltung und 
Assessment (Anderson & Krathwohl 2001, Biggs 
& Tang 2007) auch für andere Lernobjekte emp-
fehlenswert. 
3. Assessment for Learning ermöglicht lernför-
derliches Feedback
Durch Feedbackmöglichkeiten können modul- 
und studienbegleitende Assessments (z.B. der 
Progress-Test der Medizin) einen selbstorgani-
sierten und aktiven Lernprozess sinnvoll ergän-
zen (Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2007, Black 
& Wiliam 1998). Diese Rückmeldungen können 
durch die Verwendung von Learning Analytics 
in digitalen Lernumgebungen durch Vorschläge 
zu weiteren Lernpfaden sinnvoll ergänzt werden 
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(Intelligente Tutorensysteme). Der Lehrende er-
hält darüber hinaus eine präzise Rückmeldung 
über den Lernfortschritt der Studierenden und 
kann kurzfristig auf Hindernisse im Lernprozess 
eingehen.
4. Assessments ermöglichen ein authentisches 
Szenario
Schließlich liegt mit Blick auf der Modularisierung 
von Studiengängen und der damit einhergehen-
den steigenden Prüfungsbelastung bei Lehren-
den und Lernenden (Kerres & Schmid 2011) die 
Herausforderung darin, „echte Modulabschluss-
prüfungen im Sinne von integrierten Prüfungen“ 
zu konzipieren, „die über mehrere Lehrveranstal-
tungen hinweg feststellen“ (Reinmann 2014a, 3), 
ob und inwieweit die durch die Learning Out-
comes operationalisierten Kompetenzen erreicht 
wurden. Diese Überlegungen müssen Teil einer 
„kompetenzorientierten Modularisierung“ (Reis & 
Ruschin 2007, 6) sein.
2. 2. 3.  CONSTRUCTIVE ALIGNMENT 
Die vorangegangenen Ausführungen haben gezeigt, 
welche ersten Schritte notwendig sind, um Kompe-
tenzen überhaupt erst einmal zum Gegenstand von 
Hochschullehre zu erklären: Wie auch das Fachgut-
achten zur Kompetenzorientierung in Studium und 
Lehre festhält, sollte die „Konzeption und Umsetzung 
kompetenzorientierter Lehre im Kern auf [dem Con-
structive Alignment-Konzept] oder vergleichbaren An-
sätzen [...] beruhen“ (Schaper 2012, 32). 
“‘Constructive alignment’ has two aspects. The 
‘constructive’ aspect refers to the idea that stu-
dents construct meaning through relevant learn-
ing activities. That is, meaning is not something 
imparted or transmitted from teacher to learn-
er, but is something learners have to create for 
themselves. Teaching is simply a catalyst for 
learning. [...] The ‘alignment’ aspect refers to 
what the teacher does, which is to set up a learn-
ing environment that supports the learning activ-
ities appropriate to achieving the desired learn-
ing outcomes. The key is that the components 
in the teaching system, especially the teaching 
methods used and the assessment tasks, are 
aligned with the learning activities assumed in 
the intended outcomes. The learner is in a sense 
‘trapped’, and finds it difficult to escape without 
learning what he or she is intended to learn.” 
(Biggs 2003, 2)
Beim „Constructive Alignment“-Konzept geht es dem-
nach im Kern darum, dass die intendierten Outcomes 
des Lernprozesses klar definiert sowie den Studie-
renden explizit verdeutlicht werden und die Prüfungs- 
und Lernaktivitäten stringent auf die „Learning Out-
comes“ abgestimmt werden. (Schaper 2012, 62). 
„Learning Outcomes sind zentrale Elemente, um nicht 
zu sagen der Dreh- und Angelpunkt einer kompetenz- 
orientierten Studienganggestaltung“ (Schaper 2012, 
46), sie sind „[…] statements of what the individu-
al knows, understands and is able to do on comple-
tion of a learning process. The achievement of learn-
ing outcomes has to be assessed through procedures 
based on clear and transparent criteria. Learning out-
comes are attributed to individual educational com-
ponents and to programmes at a whole.“ (European 
Union 2015, 10).
Abb. 7: Formulierung von Intendierten Learning Outcomes
Um Kompetenzen zu operationalisieren und damit 
überprüfbar zu machen, werden Learning Outcomes 
mit konkreten (Wissens-)Inhalten auf verschiedenen 
kognitiven Anforderungsstufen formuliert (Abb. 7). As-
sessments an Hochschulen müssen sowohl vor dem 
Hintergrund eines psychologischen als auch pädago-
gischen Kompetenzverständnisses betrachtet wer-
den. Fokussiert die Psychologie eher die fachlichen 
Kompetenzen und damit die wissensbasierten sowie 
domänenspezifischen Fähigkeiten, die durch (psy-
chometrische) Tests ermittelt werden können, wer-
den im pädagogischen Diskurs stärker überfachliche 
Kompetenzen und deren kognitive, soziale sowie 
emotionale Aspekte betont (Reinmann 2011). 
Unabhängig davon, welcher Aspekt von Kompe-
tenz von Interesse ist: Kompetenzen können nicht 
direkt beobachtet werden. Indem man sie u.a. als 
Leistungsdisposition eines Menschen ansieht, ist es 
möglich auf sie zu schließen, indem (Prüfungs-)Si-
tuationen geschaffen werden, in denen Studierende 
entsprechend handeln. „Prüfungen müssen daher so 
angelegt sein, dass der Rückschluss auf zugrunde-
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liegende Kompetenzen möglich ist“ (Walzik 2012, 23; 
dazu auch Schaper & Hilkenmeier 2013). Das impli-
ziert die Beurteilungskriterien und den Bewertungs-
maßstab vor der Prüfung zu reflektieren.
Neben der Erschließung von Modulen und Lehrver-
anstaltungen gemäß Constructive Alignment liegt ein 
Gegenstandsfeld von Assessment Literacy damit da-
rin, die Passung zwischen Anforderungen im Lern-
prozess und in der Prüfung zu gewährleisten. Dabei 
können Kompetenzen für eine Studienrichtung hoch-
schulübergreifend modelliert und daran anschließend 
vorhandene Prüfungsformate und -szenarien ausge-
wählt, modifiziert oder neuentwickelt werden.
2. 3.  ASSESSMENT LITERACY: WISSEN, 
WAS WIR TUN
Assessments können im Rahmen eines kompetenz- 
orientierten Studiums nicht losgelöst von Lern- und 
Prüfungsumgebungen betrachten werden (Webb 
2002). Durch die Erweiterung des Konzepts der As-
sessment Literacy für Advanced Learning and Exa-
mination Spaces (ALExS) in Higher Education soll ein 
Beitrag dazu geleistet werden, über Assessments die 
Qualität von Studium und Lehre zu verbessern: 
Unter Assessment Literacy verstehen wir die Fähig-
keit von Hochschullehrenden, 
 › die Prinzipien der lernergebnisorientierten Auswahl 
bzw. Konstruktion, Durchführung und Auswertung 
von Assessments im Kontext von Lernumgebun-
gen anzuwenden und
 › diesen Prozess im Rahmen eines Qualitätssiche-
rungszirkels zu evaluieren und weiterzuentwickeln, 
um
 › studentisches Lernen und universitäres Prüfen 
entsprechend dem Constructive Alignment zu ge-
stalten.
2. 3. 1.  POTENZIALE VON ASSESSMENTS IM 
LERNPROZESS
Die Modularisierung von Studiengängen hat den Kon-
text, in denen Assessments stattfinden, verändert; 
spätestens mit der zunehmenden Digitalisierung an 
Hochschulen (technology-enhanced learning) haben 
sich auch deren Einsatzmöglichkeiten erweitert. Die 
gestiegene Anzahl an Assessments ergibt sich nicht 
nur aus studienbegleitenden Modulabschlussprüfun-
gen am Ende eines Semesters (Schaper 2013), die 
die Lerneffizienz erhöhen sollen (Hochschuldidak-
tik UZH 2013), sondern auch aus modulbegleiten-
den Assessments. Diese können in Form gestaffelter 
Leistungsnachweise (Hochschuldidaktik UZH 2013) 
eher summativen Charakter annehmen oder forma-
tiv den Lernprozess der Studierenden durch Rück-
meldungen begleiten (Abb. 1). Darüber hinaus dienen 
(Online-)Self-Assessments als Orientierung in der 
Studienwahl- sowie Studieneingangsphase und dia-
gnostische Assessments der konkreten Vorbereitung 
von Lernprozessen durch die Ermittlung des Vor- 
wissens (Crisp 2014). 
Seit einigen Jahren setzen sich verschiedene Akteu-
re mit den Anforderungen an ein kompetenzorientier-
tes Studium vor dem Hintergrund von Bachelor- und 
Masterstudiengängen auseinander. Die Anforderun-
gen an die Lehre in diesen neuen Kontexten wa-
ren bereits Gegenstand der Jahrestagung des Bo-
logna-Zentrums der Hochschulrektorenkonferenz 
(HRK) im April 2008. Diese Problemfelder, darunter 
die Kompetenzorientierung in Studium und Lehre so-
wie Kompetenzorientierte Prüfungen (Wannemacher 
2009, Schaper 2012, Schaper & Hilkenmeier 2013), 
werden weiterhin diskutiert. Befunde der empirischen 
Bildungsforschung weisen zudem auf einen Bedarf 
an der Förderung überfachlicher Kompetenzen und 
damit einer ganzheitlichen Kompetenzorientierung 
hin (Schubarth & Speck 2014).
Assessments sind sowohl mit Blick auf ihre selektie-
rende als auch auf ihre lernprozessförderliche Funk-
tion von zentraler hochschuldidaktischer Bedeutung 
(Boud et al. 1999). Für summative, lernprozessab-
schließende Prüfungen (Assessment of Learning; 
Ridgeway et al. 2006) gilt: „If something is not as-
sessed in higher education, then it is not learned“ 
(Reeves, 2006, 299). Prüfungen können das Lern-
verhalten von Studierenden auf verschiedenen Ebe-
nen stark beeinflussen (Cilliers, Schuwirth, Adendorff, 
Herman & Van der Vleuten 2010). Wenn Studierende 
ihr Lernverhalten demzufolge daran ausrichten, was 
geprüft wird, ist eine für die Studierenden sichtbare 
Kohärenz von intendierten Learning Outcomes, Lern-
prozess und Assessment erforderlich (Anderson & 
Krathwohl, Biggs & Tang 2007, Schaper 2012, Scha-
per & Hilkenmeier 2013). 
Lernprozessbegleitendes formatives Assessment 
(Assessment for Learning; Ridgeway et al. 2006) um-
fasst alle „Aktivitäten der Lehrenden und die Selbst-
beurteilung der Studierenden, die Informationen 
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bereitstellen, die für Rückmeldungen verwendet wer-
den, um die Lehr- und Lernaktivitäten zu modifizie-
ren“ (DAAD 2008) und ist im Rahmen kumulativen 
Kompetenzerwerbs von Bedeutung (Schaper & Hil-
kenmeier 2013). Gegen eine Berücksichtigung in der 
Modulbewertung spricht, dass „die durchgehende 
Orientierung an (End-)Noten das Lernen im Sinne ei-
nes selbstkontrollierten Lernens und die intrinsische 
Motivation zur Bearbeitung des Gegenstandes eher 
beschädigt als fördert“ (Wildt & Wildt 2011, 30). Auch 
wenn im Rahmen formativer Assessments eine mög-
lichst simultan zum Lernprozess laufende Rückmel-
dung charakteristisch ist, müssen mit Blick auf eine 
„kompetenzorientierte Modularisierung“ (Reis & Ru-
schin 2007) auch summative Assessments ein kri-
terienorientiertes Feedback beinhalten (Abb. 1). In 
beiden Fällen kann ein kompetenzorientiertes Feed-
back die intrinsische Motivation und damit die erlebte 
Selbstbestimmung der Studierenden erheblich stei-
gern (Reeve, Ryan, Deci & Jang, 2007).4 
2. 3. 2.  PROBLEMFELDER VON 
ASSESSMENTS IM LERNPROZESS 
Zur Begleitung studentischen Lernens müssen im 
Rahmen einer Assessment Literacy die von der Bil-
dungsforschung noch weitestgehend vernachlässig-
ten hochschuldidaktischen Ansätze zur Gestaltung 
von Lern- und Prüfungsumgebungen vor dem Hin-
tergrund theoretischer Kompetenzmodellierung und 
deren Erfassung empirisch abgesichert werden. Vor 
4  Zum positiven Einfluss von Assessments auf den Lernpro-
zess auch Black & Wiliam 1998.
dem Hintergrund der Gütekriterien Reliabilität und Va-
lidität von Prüfungen ist es notwendig, fachliche und 
überfachliche, berufsbezogene und wissenschaftli-
che Kompetenzaspekte für Assessments gemeinsam 
zu betrachten, um Handlungsräume zu schaffen, in 
denen Studierende auf Basis ihrer Kompetenz pro-
blemlösend handeln können (Schaper 2013, Klieme 
et. al 2003).5 Welche Learning Outcomes überprüft 
werden können, ist zunächst abhängig von geeigne-
ten Situationen und Szenarien, die für die Studieren-
den konstruiert werden und von geeigneten (Lerner-)
Modellen, um von der Aufgabenlösung auf die Kom-
petenz schließen zu können (HFD 2015, Wannema-
cher 2016, Crisp 2011, 2014). Indem im Rahmen sol-
cher Lern- und Prüfungssituationen bzw. -szenarien 
die Diversität der Studierenden berücksichtigt wer-
den soll, ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen dem 
Grad an Individualisierung auf der einen und Stan-
dardisierung sowie Vergleichbarkeit von Prüfungen 
auf der anderen Seite. In diesen komplexen Prüfun-
gen müssen Wege gefunden werden, wie die Leis-
tungen von Studierenden durch Beurteilungs- und 
Bewertungskriterien angemessen abgebildet wer-
den können und welche Möglichkeiten es gibt, trotz 
individualisierter Situationen und Szenarien, reliable, 
valide und objektive Prüfungen zu gestalten (Bülow- 
Schramm 2008, Tremp & Reusser 2007).
5  Diese Aussage steht im Widerspruch zur alltäglichen Praxis 
in deutschen Hochschulen, in denen die schriftliche Klausur mit dem 
Fokus auf wissensabfragende Aufgaben immer noch das mit Abstand 
am häufigsten eingesetzte Prüfungsinstrument ist (Kerres & Schmidt 
2012, 183).
Abb. 8: Interdisziplinäre Problemfelder von Assessments (Auswahl)
3. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK
Das in Deutschland bislang noch wenig verbreite-
te Konzept von Assessment Literacy verweist auf die 
Verbesserung studentischer Lernprozesse als Kern 
zeitgenössischer Hochschuldidaktik: „The heart of as-
sessment literacy [is] the student learning that is (or 
is not) taking place as a result of the assessment fra-
meworks we implement in our classes.” (White 2009, 
9). Auf die Anforderungen hinsichtlich Employabi-
lity und Citizenship im 21. Jahrhundert sollte Hoch-
schulbildung reagieren, was programmatisch durch 
den shift from teaching to learning bereits geschehen, 
aber noch nicht in vollem Umfang umgesetzt ist. Eine 
dementsprechend aktivierende, vernetzende und kol-
laborative Lehr-Lern-Kultur sollte Assessments be- 
inhalten, die diesen Lernprozessen Rechnung tragen 
(Biggs & Tang 2007, Anderson & Krathwohl 2001, 
Crisp 2011, 2014). 
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Die Auseinandersetzung mit Assessments erfolgte in 
diesem Artikel auf zwei Stufen. Zunächst wurden ex-
emplarische Problemfelder beschrieben, die in ver-
breiteten, meist summativen Prüfungsformaten von 
praktischer Bedeutung sind und zu einer ersten Re-
flexion der Prüfungspraxis beitragen sollen. 
Daran anschließend wurden ausgehend von einer 
Annäherung an das Konstrukt Kompetenz ausge-
wählte Anforderungen an Prüfungen im Kontext des 
shift from teaching to learning aus hochschuldidakti-
scher Perspektive beschrieben. Die Konzeption einer 
Assessment Literacy beruht auf einer wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen an 
Hochschulen. In dem Maße, wie individuelles Lern-
verhalten und die Wirksamkeit digitaler Medien in 
Lernumgebungen zum Gegenstand empirischer Bil-
dungsforschung werden, ist auch die Bedeutung von 
Prüfungen im Studium sowohl im Rahmen von „As-
sessment of Learning“ als auch von „Assessment for 
Learning“ (Ridgeway et al. 2006) relevant, um über 
die Thematisierung von Assessments zu einer Quali-
tätsentwicklung von Studium und Lehre beizutragen. 
Die Thematisierung von Assessment ist kein Selbst-
zweck. Sie muss Teil der Evaluation und Qualitäts-
sicherung auf verschiedenen Ebenen sein: konkrete 
Lern- und Prüfungsaktivität, Integration in die Ler-
numgebung und strategische Rahmenbedingungen 
der Hochschule (Tremp & Reusser 2007). Unter die-
sen Voraussetzungen soll eine Assessment Literacy 
auf Seiten der Hochschullehrenden schließlich dazu 
beitragen, die Trends technologiegestützten Lernens 
hinsichtlich ihres Potenzials für ein studierenden- 
und kompetenzorientiertes Studium zu prüfen, an-
zupassen und in die Lehr-Lern-Kultur zu integrieren 
(Abb. 9).
Abb. 9: Entwicklungen und Trends technologiegestützter Assessments 
und deren Integration in studentische Lernumgebungen (Redecker 
2013, 5)
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